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いこうという取り組みになる.この取り組みを,個々の子ども
の実態に合わせて,柔軌かつ効果的に実施していくことが
インクルージョンの実現と言うことになる.今後,欧米先進国
のモデルを参考にしながらも,わが国独自の教育モデル
を構築する必要があるだろう.
さて,このような新しい特別支援教育に向けて,現行の
取り組みをみてみると,最も身近な課鴇として,｢通級指導
教室｣の運用を巡る問題がある.さきほどもふれたように,
この教室は,平成 18年の省令で,発遼寧寿のある児童生
荏(ADHDや学習障害も含む)を対象としたものも設置可能
となった.さらに児童生徒一人あたりの利用時数の幅が広
くなった.今までは年間の時数が一定時間で規定されて
いたが,今回からは,子どもの実態に応じて時間数を設定
できることになった.子どもの中には月一回通級教室に行
って,担当の教師と学習の仕方や友達づきあいの方法を
相談するために利用することもできるし,毎日数時間にわ
たって教室を利用して,様々な指導を受けることもできる.
つまり個々の子どもの教育的ニーズは異なっているので,
それぞれに合わせた指導時間や指導内容を設定すること
が必要になるが,このような支援は不平などでも差別でも
ないといった教育理念に基づくことによって進展する.もち
ろん,このような教室を担当する教師の専戸部とや力量が問
われることになるが,-教師としての限界もあるので,この
ような教室を運営し,また支えるために学校全体が役害扮
担をして責任を果たしていく必要があるだろう･これまで?
′J､中学校には特殊学級があったが,この学級は在籍する子
どもの指導が原則であった.Lかし近い将来には全ての子
どもが通常学級に在籍し,特別な教育的ニーズに応じて
通常学級以外のリソー スを利用できるようになる.これが現
荏,文部科学省で設置が検討されている｢(仮耐 特別支援
教室｣の特徴である.
もう一つは,全ての学校や学級における｢ユニバーサ
ル･デザイン｣化という発想である.これは社会福祉の世界
ではなじみのある言葉であるが,教育の分野では真新しい
､かもしれない.つまり,特別な教育的ニーズのある子どもに
は 必`須'あるいは"`無くてはならない"支援(これは周囲
の者が提供する支援と,学校や学級における物理的な支
援環境の両方を含む)であるばかりではなく,その他の全
ての子ども達にとっても"備わっていると便利で助かる"支
援のことをいう.
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通常の学級には,今やADHDや自閉症の子ども達が在
籍していることが多くなっている.彼らが授業にうまく参加
できない場合に,担任教師はたい-ん困惑する.そこで
巡回相談員や校内の支援者などが実際の指導方法を提供
する.学級での様子を実際に観察して,担任教師がどのよ
うな工夫をしたら特別な教育的ニーズのある子どもの指導
や学級全体の運営がうまくいくのかについて助言をしたり
する.このような担任-の支援がうまくいくと,まず担任が
落ち着き,そしてクラス全体も落ち着くようになる.この時,
多くの学級担粒ま,特別な教育的ニー ズのある,たった一
人の(あるいは少人数の)子どものために実施した特殊な
指導や酉劫 ミ,奥まクラスの多くの子ども達にも効果があり
役に立っことに気づくことになるだろう.個別に対応するこ
とだけだと思っていたこのような子ども-の支援が,実は集
団で行う授業や活動でも実施することができることに気づく
のである.そうなってくると学級担健筆始市は,来年度のクラス
にも使えるかもしれない,一人の子どものためではなく多
くの子ども達にも使えるから学級担任としての指導のレパ
ートリー に入れておこうという気持ちになるだろう.
こういう発想や取り組みが,ユニバーサル･デザインの
推進に繋がることになる.学校全休の経営や学級経営とい
う点からも,全ての子ども達が参加可能な授業や活動を目
指していくために重要な方法となるだろう.
学校全体で考えていくグランドデザインや教育計画を
みると,各学校がどのような点を重視しているかがよくわか
る.多くの学校では,学力の向上という課韓については,障
害のない多くの子どもの学習の場や教材などを対象として,
カリキュラムや指導技術の改善,個に応じた配慮などを講
じている.また生徒指導･生活指導の課題については,不
登校やいじめ,非行などの問題に対処するための校務分
掌などを作っている.つまり,特別支援教育については,学
力向上や生徒指導･生活指導という,学校全肘で取り組む
課題とは少し離れたところに位置づけられている.これで
は障害のある子どもを含めたユニバーサル･デザインを構
築するのは難しいだろう.例えば,特別支援教室に在籍
する子どもが通常の学級で学習や活動に参加するために
は,まず障害のない子どもの学習や活動のスケジュー ル
が設定されてから,通常の学級の運営に支障のないことを
条件に設定されることが多い.つまり障害のある子どもにと
っても,障害のない子どもにとっても,一緒に"統合され
だ'環境で学習や活動に参加することは,"オプション"で
あり,お互いにとって最も重要で日常的な交流を実現する
ことは難しいのである.
今,特別支援教育の中では,最初から障害のある子ど
もたちを参加させることを前提に,学校全休の学習指導や
日常の活動(もちろん行事的な活動も含めて)を指導して
いくこと重要視している.このような観点をどこの学校でも
あたり前に捉えていくためには,障害のある子どもが参加
しても実施できる授業の内容や指導の方法,日常的な活
動参加への支援方法などの研究･実践が求められる.その
ために,学校全体の時間割(適時程表)を工夫したり,交
流･共同学習が日常的にできるような時間枠を作っていくこ
とが必要となるだろう.障害の有無を最初から分けて学校
での学習や活動が計画されるのではなく,障害のある子ど
もも含めた全ての子どもが最初から参加した形で,学校全
体の指導計画を作っていくことがユニバーサル･デザイン
になる.
教相 場で取り租むべき優先課題
さて,以上のような特別支援教育の新しい流れに沿っ
て,現状の学校や学級では何から始めたらよいだろうか.
まず通常の学級における,特別な教育的ニーズのある子
どもの存在を見落としたり,見過ごしたりしないような仕組
みを作ることが基本であろう.ここですくい上げた子どもを
次の支援につなげるために,全校体制をどのように作っ
ていったらいいかということが重要である.次に,発達障
害などの障害に関する原因について正しい知識や情報を
共有するということが必要になる.他の子ども達や保護者
達を始め,全ての教師が障害の原因や特徴に蘭する偏見
や誤解を払拭しなければならないだろう.学校で問題が
生じると,その原因探しに躍起になる教師がいる.つまり,
家庭環境が悪いからとか,障害児が通常学級に在籍して
いること自体がおかしいと捉えることによJjて,教師自身の
指導力の不十分さを避けようとするのである.発達障害の
ある子どもなどが通常学級に在籍すると,指導の手間がか
かったり,個別の対応が増加したりする.そうなると決まっ
て｢全ての子どもに必要なのに,特定の障害のある子だけ
に時間をかけたり,特矧倣いはできない｣という声がきかれ
る.このような偏った平等観は,もともと発達障害というハン
ディをもっている子どもを,その他の子どもとほぼ同二のス
-99-
＼`ノ
タ-トラインに着かせようするための個別の配慮を,区別
や差別ととらえている.このような観点がある限り｣特別支
援教育は進まないであろう.
それから彼らの示す｢不適切行動｣が通常の学級では大
きな問題となる."不適切"とは何かというと,場面や状況に
よって周囲に問題を及ぼしてしまうことを示している.した
がって,同じ行動だがやってはいけない時にその行動を
すると不適切になるが,そうではない時では適切な行動な
のである.例えば,休み時間なら問題はないが,授業中
には問題となる行動がある.離席行動や発言行動である.
授業中で着席して教師の説明を聞いたり,挙手をして発言
するといったルールがありながら,離席や突然の発言があ
ったらそれらは不適切行動となる.しかし,発適時害のあ
る子ども連の中には,授業中とかルールがあるといった場
面や状況の理解ができず,不適切行動を起こしてしまう子
がいる.このような場合は,不適卯行動を起こしたことだけ
を叱ったり,反省を促したとしても,場面や状況に応じて不
適切行動をしてはいけないことを彼らが理解し,適切に振
る舞うことは困難であろう.それこそ,前述した社会的スキ
ルaI練などを通して,ある行動をしてもよい場面や状況と,
まずい場面や状況を区別したり,そのように適切に振る舞
う訓練をしていく必要があるだろう.また,学習の場面でも,
計算や漢字の読み書き,運動技縦大きな運軌球技ばかり
でなく,リコー ダーの運指の不器用さなども)などの困難さ
や苦手さをもっている子がいる.個別の知能検査の結果は
正常範囲であっても,特定の領域の学習困難が生じるの
である.このような子は数年にわたって,この特定の学習
領域の困難性に直面したまま過ごしてきた可能性がある.
本人なりに努力をして取り組んできたとしても努力が報わ
れないのである.周囲からは努力が足りないとか,やる気
がないからだとか言われ続けてきているかもしれない.こ
うなるとしだいに学習-の意欲が低下し,高学年になると
全てについて自信を喪失するかもしれない.このような状
態が持続することによって,先に述べた二次障害につな
がっていく可能性がある.
このような状態に陥ることを未然に防ぐためには,彼ら
が当面,どうしても克服できないようなハンディの部分は,
それをうまくやり過ごしたり,カバーする手だてを講じてあ
げる必要がある.計算が苦手なままであったら,計算に限
つで 電`卓'を使用しても大丈夫といった配慮とか,作文を
書く際の漢字部分は辞書の使用を許可するなどである.そ
して,彼らが自分で取り組めたり実際に結果が出せる部分
をしっかりと取り上げて,はめたりプラスの評価をすること
が必要である.つまり,彼らでも出来る得意な部分,伸ば
せる側面に目を向けて,そこを認めていく,育てていくとい
う発想が必要である.
子どもの実態把握の方法
平成11年に埼玉県立教育センター で,学習障害のある
子どもの実態把握や指導内容･方法を検討するプロジェク
トをお手伝いしたことがある.もう10年以上も前になるが,
当時としてはたい-ん画期的な取り組みだったと思う.そ
れは,このような特別な教育的ニーズのある子どもの実態
について,すでに通常の学級を念頭に把握をしようと考え
ていた点である.そのために,通常学級の担任教師がす
ぐに使えて,子どもの情報を把握できるようなツー ルを作り
(当時,これは｢わたしに気づいて｣というスクリー ニング表
であった),特別な教育的ニーズのある子どもの気づきゃ
理解を促すものであった.
具体的には,クラス内の全ての子どもについて,｢学習
面で気になる子｣,全体的に意欲が感じられない子｣,｢意
欲的な場面(事柄)と,そうでない場面(鞠 の違いが大き
い子｣,友達とトラブルが多い子｣,｢落ち着きのない,ある
いは集中できない子｣などの項目毎に,具体的に氏名をあ
げてもらうのである.次に個々の項目に氏名があがった子
どもについて,さらに詳しくその子の実態に目を向けてい
くために｢わたしはこんな子｣という二次スクリー ニング表を
使うことになる.ここではさらに｢意欲のある科目と意欲のな
い科目｣があったり,｢同じ科目の学習簡域内での得意･不
得意｣をもっていたり,｢行動面で学年や年齢から見て幼か
ったり｣といった個別の状態を日々 の学習や活動の取り組
み状況から見直してみる.
担任からすると,自分一人で判断をすること-の蜘 ミ
あるかもしれない.しかし,このような通常の学級の担任教
師によるスクリー ニングの取り組みは,たい-ん効果肘であ
ることが分かっている.担佑巨始市が,`思い過ごし'や"思い
違い'との不安をもったとしても,該当する子どもを校内委
員会などに報告することが,その後の支援体制構築の足
がかりになることが多い.ただしこの報告は,いきなり保護
者に伝えたり専門機関に紹介するということではない.ま
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ず校内の特別支援教育コー ディネーター に相談しながら
｢校内委員会｣に報告することが重要である.ここで,複数
のスタッフにより担任の見立てを精査するために,さらによ
り詳しく子どもの実態を把握するためのチェック項目が用
意されている.このように通常学級の担任も参加しながら,
複数の教師や校内外の専P職 なども加わって徐々に子ど
もの実態を詳しく把握していき,最終的にはどのような教育
的ニーズをもっているのかについて検討できるようになっ
ている.このような実態把握の方妻劫もADHDとか自閉症と
いったレッテルを貼ることを目的としているのではなく,敬
育の現場で必要とされるニーズを兄いだすことが目的とな
っている.
その後は学校全休の責任で個々の子どもに必要な支援
を続けていくのである.このような子どもの実態把握と,そ
れに基づく責任のある学校全体としての支援体制が,結
局,保護者の方々との信頼関係を強固なものにしていくこ
とになる.何か困ったことやトラブルが起こった時に突然動
くのではなく,日々 の継続的な取り組みが,学校と保護者
との間の協力関係を築くことになり,効果的な子どもの支援
を実現してしくことになる.
支援方法を兄いだ.1ために必要なアセスメント法
支援の必要な子どもの存在に気づくことができると,さら
に詳しいアセスメントが必要になる.このアセスメントは障
害があるかどうかを判断するためではなく,その子どもの
具体的な教育的ニーズを把握するために実施される.学
級担任からの報告をもとに,校内の特別支援教育に関する
専門的知敵や経験をもっている教師が中心となり,個別の
知能検査や認知能力検査などを実施する.校内にこのよう
な教師がいない場合は,教育センター やその他の専門機
関に検査を依頼することもできる.来知能検査というと,千
どもの知能などを測定することによって就学先の判定資料
に使われるものというイメー ジが勧 っゝた.したがって保護
者にとっては検査の実施に対して抵抗感をもつ人もいる.
現在用いられている検査は｢心理教育診断検査｣ともいえ
るもので,子どもの知的･認知的能力の特徴を明らかにす
るために実施される.この結果から,知的･認知的な面の弱
い部分だけではなく,比較的得意な部分を兄いだすことに
よって,具体的な支援方法を兄いだすことができる.
ただし特定の検査を行う場釦も そこで得られた結果に
ついての解釈を慎重に行う必要がある.検査を行った時と,
日々 の子どもの生活場面での行軌や実態が必ずしも一致
するわけではい.つまりこのような個別検査の結果は検査
の実施場面や条件によって変化することもある.特に,子ど
もの行動や学習の特徴を把握する際には,家庭での様子,
学校での個別場面と轡 場面の時の様子を比較しながら
検討していく必要がある.発達障害の子ども達は特に,場
面や状況によって,行動や学習の結果の違いが顕著なこ
とが多い.そこで,できるだけ多様なアセスメントを実施し,
子どもの行動や症状に関する共通的な特徴とともに,学習
や生活において本人の得意な面と苦手な面を明らかにし,
それらが現れやすい場面や状況を具体的に把握していく
ことが重要である.
校内支捷休制を亜肝するために必要なこと
さて各都道府県においても,小中学校を中心として,特
別支援教育の校内員会が立ち上がり,特別支援教育コー
ディネーター が指名されるようになった.しかしこのような
仕組みや形態が,実際に特別な教育的ニーズのある子ど
もの支援に役に立っているかどうかを検証することも必要
である.各学際では,特別支援教育体制を敷くために具
体的にどのような取り組みを日々 /行っているのか,年度初
めに作った校内委員会はどの位開催されてきているのか,
委員会のメンバーは毎回欠席せずに参加しているのか,
会議の際はメンバーの発言や意見はどの位頻繁に出され
ているのか,校内委員会では実際にどのようなことが話し
合われているのかなど,細かい点も含めて検証していく必
要がある.
また,学校内の各教晩員や,校務分掌の各組織では具
体的にどのような業務を行うかを明確にしていく必要もある.
例えば,校長は教俄員のリー ダーとして特別支援教育を全
校的に推進するために様々な機会に理解啓発を進め,学
級担任は個々の担任している子どものクラスでの指導や支
援を計画通り進め,特別支援学級の担当教師は通常の学
級の支援方法について学級担任の相談にのり,養護教諭
は保健室などで子ども達のストレスや不安についての心理
的なケアを行い,スクー ルカウンセラー は障害のある子ど
も自身が障害の理解を進めるためのカウンセリングを行う
など,具体的な役割分担を決めていく.このように役割分
担をするのは,特別な教育的ニーズのある子どもの支援
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について,学級の担任教師一人にまかせず,全校の教職
員で指導や支援の責任を担っていくためである.
また,このような支援の取り組みをさらに具体化するた
めに｢個別の指導計画｣を作っていくことが推奨されている.
これは,特別な教育的ニーズのある子どもの支援や指導
について,各教師が勝手に進めるのではなくて,全校的
に計画性をもって進めるために作られる.ここには,個々
の子どもの指導や支援の目標,その目標達成のための指
導内容,導の手だてや留意点 指導を行う期間(月,学期,
年間など),指導経過,指導の場や時間帯,指導を行う担
当者の役割分担などが記載される.このような計画書は,
特別支援教育コー ディネーター や学級担任などが中心と
なって複数の教師で作成する.さらにこの計画の実施経過
について定期的に報告し合い,子どもの変化や担当する
教師の指導や支援の進み具合などをチェックする.このよ
うに個別の指導計画書とは,個々の子どもの指導や支援
の具体的な計画書だけではなく,実施状況を確認したり,
場合によっては見直しをするための検討資料となる.した
がって,保護者を含めて,指導や支援の責任を担う関係者
がみなこの計画書作りに参加して,またこの計画書に基づ
いて支援の経過を共有したり,見直しを行う際の根拠として
使う必要がある.この計画書が複数のスタッフに使われる
ことから,個人情報の漏洩の危険性を指摘する人もいる.
しかし支援や指導に携わる人たちが,必要な時にいつで
も使うことができる計画書でなければ役に立たなくなるだろ
う.関係者がこの個人情報が記された計画書をどのように
管理して,情報漏洩などの事故を防ぐかについて全校的
に検討しておく必要がある. ′
さらにこの計画書は,学期や学年が変わったり,小学校
から中学校に進学する時に役に立つものである.それは
従来,このような 移`行'の時期に子どもの支援体制が途切
れたり混乱Lやすいからである.そこで,担当教師間で,
指導や支援内容の引き継ぎや申し送りを確実に行うために,
子どもの各目標の達成度や,うまくいかない部分などの情
報を記載しておく.このような引き継ぎ作業は保護者にとっ○
てもたい-ん安心するものであり,学校側の責任ある指導
や支援を補償するものであろう.
学校からは,このような指導計画を作るのが大変だという
声が聞かれるが,そのような負担感をいかにして払拭して
全ての教師が指導計画作成に携われるようになるかが今
後の課題である.しかし,指導計画を仲裁して子どもの指導
や支援を実施した場合には,数々のメリットもある.このメリ
ットを全ての教師が受けとめるためにも,まず負担の少な
い指導計画作りといった工夫も必要になるだろう.計画書
の形式や書式にこだわらず,まず計画書に盛り込むべき
必要最低唄の内容を吟味し,このような計画書作成につい
て初心の教師を念頭に進めていったらどうだろうか.この
ような計画書を時間や労力をさいて作ったとしても,計画
書の完成が二学期の終わり頃だと意味がない.-学期の
早い時期に最初の計画ができていないと実際の指導には
生かせないのである.
また個別の指導計画の評価で重要なことは,子どもがど
う変わったかという評価だけではなく,スタッフ側の指導や
支援の進捗状況の評価である.例えば,個別の指導計画
の一部に養護教諭の役割があり,毎週月曜日の5時間目
に保健室で子どもの話を聞くという内容であったとしよう.
しかし,当初決めた時はできると思って盛り込んだ内容で
あったが,実際に始まってみると,1学期は保健室での業
務が忙しく,結果として1ケ月に一回程度しか実行できなか
ったとしよう.1学期末の校内委員会で計画の評価をした時
に,養護教詠か分担部分が当初の計画通り進まなかったと
いうことになるだろう.しかし養護教諭にも予期できなかっ､
た業務が入ってしまい,結果として子どもの支援が十分に
できなかったわけである.このような時の評価については,
委員会のメンバーが感情的にならず(計画を実施しなかっ
た養護教諭を批判したり責めたりせず),実行できなかった
理由を冷静に分析し,2学期以降の対策を考えるのである.
場合によっては養護教諭に代わって別の教師がこの時間
の担当を担うことができるかどうかを検討するのである.そ
の際の検柳 ミこの計画書の評鰍 いうことになる.
次に,通常学級と,特別支援教室や通級指導教室の教
師との間の連携のパター ンについて述べる.例えば,過
に一回通級教室に通っているとか特別支援教室の教師に
も時々みてもらっているが,そこでやっている内容を通常
学級の教師が全く関知していなかったり理解していないと
いう話をよく聞く.子どもの支援で重要なのは,子どもが関
わっている全ての教室(教師)が,お互いの指導の内容を共
通理解していることである.特別支援教室や通級指導教室
では,通常の学級ではできない"特別な"指導をしてもらえ
るかもしれない.しかしここで子どもが学んだり習得したこ
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とを,すぐに通常の学級で発揮できるどうかはわからない.
例えば,通常学級で勉強がついていけない子に対して,
通級指導教室で個別指導をやってもらっているという話を
よく聞く.しかしこの教室での指導はせいぜい週に-,二
回,各回一時間程度であることが多い.この位の時間数で
学習の遅れを補うことは難しいだろう.通級指導教室で提
供できることは,子どもがつまずいている点を明らかにし,
通常の学級でこの子に行うべき指導のレベルや内容を提
供することであり,また子どもに通常の学級での学習の取
り組み方を教えたりすることである.したがって,通常の学
級の担任が,通級指導教室で行っている指導の目的や内
容を理解し,ここで指導してもらったことを通常の学級で生
かすための工夫や努力が必要である.
現在,学校現場ではこのような子ども達の指導に際して,
何をどのように指導していったらよいか試行錯誤を繰り返し
ながら,すぼらしい実践をしている教師がたくさんいる.今
後,このような取り組みや実践を多くの学校(特に,通常苧
級の教師間)で共有できれば,特別支援教育はかなり進ん
でいくだろう.個々の教師が1人だけで苦労して指導をす
るのではなく,全ての教師がお互いに試行錯誤しながら得
てきた指導のノウハウや情報などについて,日頃の業務の
中で共有できるための仕組みや仕掛けを用意していく必
要がある.ある学校では,校内のLへNシステム剥軌 ,ヽ国
語の授業の工夫とか給食指導の工夫,体育や音楽の際の
配鹿島などのフォルダーを作っておき,全ての教師がこの
フォルダーを開くことができこの情報を見ることができる.
さらに,自分の学級での実践について新たに書き込んだり,
あらかじめ記載されていた指導のノウハウなどについて,
自分の学級で取り入れた結果などの報告も書き込めるよう
になっている.このような情報交換が,すべての教師が同じ
条件ででき,またそこに蓄積された指導のノウハウや教材
の工夫などが次第に"汎用性'のあるもの-と進化するの
である.このような指導や支援のデータ･ベースを作るた
めに,仕組みや仕掛ナをうまく用意した全校規模の取り組
みが｢ユニバーサル･デザイン｣の実現につながる.
学校内外の連携を推進するために
以上に述べてきた特別支援教育を実現するためには,
個々の教師や担当者が単独で動いてもうまくいかない.学
校内でも学校外の専門機関との間の連携も重要であるが,
"連携しましょう'というかけ声だけでは連携は実行されな
いことが多い.
例えば,学校と専門機関や専門家チームが連携します
ということで取り決めをしたとしても,これはそれほど拘束
力はないだろう.先方の専門機関のスタッフも自らの業務
で忙しい中で学校と連携をはかろうとしている.学校側が
かなり積極的に,連舞のための下準備や連携時の活動や
その具体的内容などを決めていかないと,専P鰍 タッ
フも学校に出向いても何をやったらよいか分からないだろ
う.お互いが時間を作って連携をとる目的やそのための準
備がない状態で,実際に会議をしたり活動をしても時間の
無駄である.連携を実効性のあるものにするには,連携活
動瑚土方や動き方などの仕組みを作る必弛 ミある.
学校内であっても同様である.校内委員会を作ってそこ
で定期的な会議を計画したとしても,会議の実施に際して
のルールを作ったり,下準備や会議時の進行,会議後の
周知の仕方などがないと,有形無実化するだろう.会議の
メンバーの責任を明確にすることによって,貴重な時間を
捻出して開催した会議の成果を出していく必要がある.
連携とは,そのような計画を作ったり,連携をしていると
いう事実を作ることが目的なのではなく,連旅することによ
って数々の業務が促進されたとか,子ども-の支援の効
果が見られるようになったという成果を作ることが本来の目
的なのである.連携をすることが負担になってしまうようで
は本末転倒なのである.
連携に関する動き方としてはいくつかの方法がある.ひ
とつは｢コラボレー ション｣という諦 ミあるが,これは,異な
る専門性をもった人達が,共通の目標に向かって,限られ
た時間内でそれぞれの持ち味を出し合って結果を出して
いくことを言う.また｢コー ディネーション｣というのは,学校
内外にある様々な支援のための担当者やその資源をうまく
整理して調整する役割のことである.このような仕事をする
人を｢コー ディネーター ｣といっている.
また専門機関や専P轍 の連携としては,｢コンサルテ
ーション｣という方法がある.これは,異なる専門職の人達
(例えば,教師とスクー ルカウンセラー など)がお互いの専
門外の部分をサポートし合いながら,共通する目標の通式
に向けて仕事を進める過程のことを言う.コンサ/レデー ショ
ンではある専P朝生を提陳する側を｢コンサルタント｣,その
専門性を享受する側を｢コンサルティ｣という.したがって学
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校場面で言えば,コンサルタントがスクー ルカウンセラー
であったり巡回相談員であったりし,コンサルティは通常
学級の教師であったりする.しかしこの両者の関係は基本
的には子どもや保護者を支援するという立場では対などで
ある.｣という.
学校ではコンサルテーションのバリエーションがいくつ
かあるだろう.例えばスクー ルカウンセラー が学級担任-
コンサルテーションを行ったり,特別支援学校の教師が,
校内委員会のメンバーに対して,支援体制や支援方法に
ついて具体的なアドバイスをしたり,継線的に相談にのっ
たりすることができるだろう.
しかし,日本の学校で本来のコンサノレテ-ションを進め
るためには難しい面もある.学校内では教諭という同じ職
種の中で,それぞれ少しずつ専P明が違うところで仕事を
している.したがって職名上は同じ教師が,管餅 でない
かぎり,どちらかが専門でどちらかが素人とは認めにくい
のである.一方,アメリカでは様々な専P轍 ミ学校の中で
仕事をしている.お互いの専門性を尊重して仕事をすること
が可能なように,職務分担やその守備範囲なども明確に決
められている.さらに連携やコンサルテーション関係をも
って仕事をする際にもその役割がはっきりしている.
日本はこういう仕組みがないので,教師同士の信頼関
係とかお互いの仕事-の適鰍 どに頼っているところ
が多い.特別支援教育コー ディネーター の教師が通常学
級の担任に対して,｢今日はコンサルテーションしますの
で,よろしく｣と言っても,｢今日は忙しいからできませんと
か,一人でできるからいいです｣などと返されてもそれ以
上の強制力はないのである,そこで,学校では,全校での
業務分担やその範囲を決める時に,このことはコー ディネ
ーター の教師と相談しましょうとか,この部分についてはス
クー ルカウンセラー から支援･指導を仰ぎましょうというよう
に,相互の役割毎の関係を決めておくとコンサルテーショ
ンが進めやすくなるだろう.
人間関係を作るためにはどうすすればよいか
さらに,連携を促進するために必要な個人レベルの要
件について述べる.つまり基本的には人と人との関係の中
で連携が行われるので,コー ディネーションにせよコンサ
ルテーションにせよ,まず人付き合いがうまくできる,相手
の話をよく聞いて,相手が信頼を寄せてくれるようなコミュ
ニケ-ション能力をつけることも必要であろう.
例えば校内委員会の会議の場では,メンバーが責任を
もって自分のできることを出し合って,皆で一定の結論に
到達させるということが望ましい.しかし,会議の進め方な
どの知級や経験がないと,時間を浪費して何も結論が得ら
れず,終わった後の空しさだけが残るということが多いだ
ろう.これは,会議に際しての準備や,会議時の進行の仕
方,各メンバーが会議にどういう役割でどういうふうに参加
していけばいいかというルール･取り決めなどが欠落して
いるから起こるのである.このような状況を打開するために
は｢フアシリテ-ション｣(連携促進)という技術が役に立っだ
ろう.民間の企業などでは,すでにこのような技術を重視
して,社員全員にこのスキルを身につけてもらい会議の進
行や意志決定にたい-ん効果を上げている.今後,学校
現場にもこのような技術やシステムを導入するために,研修
を進めていったほうがよいだろう.
発達辞書の範囲
これまで,｢発遼寧害｣という言葉はあまり教育現場では
使われてこなかった.教育や福祉の行政においても公式
な用語としては使われていなかったからである.それが最
近になって,｢軽度発達障害｣という諦 ミ雑誌や書籍にも
登場し,教育現場でも聞かれるようになった.Lかし,この
"軽度 と`いう青葉は非常に紛らわしいため,現在は｢発達
障害｣のある児童生徒という共通の名称をとるようになった.
数年前に施行された発達障害者支援法という法律の中で,
我が国では初めて｢発達障害｣という用語が公式に取り上
げられた.
具体的には,自閉症,アスベルガー症候群,高機能自
閉症などの広州蟻 達障害,注意欠陥多掛 HD),
学習障害など含めたグループを発達韓 と呼ぶことにした.
これまで軽度発達障害として使われていだ 軽`度"という言
葉は,知的には遅れがない,もしくは正常範囲にあるとい
う意味である.しかし,軽度発達障害(これは学術用語では
ない)という用語はしばしば発達障害の軽い状態であると
誤解される.発達障害は個人差が非常に大きい障害で,
知的に軽い重いに関係なく広範囲な簡域について,様々な
障害の程度を有している.
特別支援教育は,アスベルガー障害,注意欠陥多動性
障害,学習障害などの医学診断を受けられる子が対象に
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なっているが,実際に学校に行くと様々な事情で専門医の
医学診断を受けていない子どもたちがたくさんいる.今後
はそういう子どもたちも含めて,学校において,オーダー
メー ドによる支援計画を作っていこうという流れになってき
ている.したがって,夷祭に診断がなくても,個に応じた支
援をする必要性のある場合は,特別支援教育の対象となる
だろう.しかし今は過渡期なので,実際に診断がなくて支
援計画を必要とする子どもが多く存在する状況もあるし,特
別な支援について保護者の同意が得られない場合などは
対応に苦慮している学校も多い.
今後,診断を選別ではなく特別な支援に生かしていくた
めには,保護者に新しい特別支援教育の考え方を理解し
てもらう必要がある.そのためにまず教師が発達障害の原
因に関する誤解や偏見を払拭していくことも大切であろう.
例えば,習障害,よくLDと言われているが,精神医学の
領域では読字障害,算数障害,書字表出障害といった特定
の障害を示している.実際には診断基準が厳密に決めら
れていて,専門医から診断を受けることになる.ただ日本
では比較的出現率の少ない障害も含まれている.したが
って医者から,｢あなたは医学でいうLe肌血gDisord耶 で
すよ｣と診断を受ける子どもは少ない.実際に読字障害は,
欧米と日本とでは出現率に差があると言われている.これ
は一つには文字語 の違いから来ていると考えられてい
る.つまり日本語とかハングル語などでは⊥音一文字から
なっているが,英語はスペルと発音が多様になっていて
間違えやすいといえる.このような語 対ヒの違いが欧米
圏での読字障害の出現率に影響していると考えられる.
一方教育分野でいう"LD"は,医学でいうLDとたまたま
イニシャルであるが,知的には遅れがないにもかかわらず,
読み書き計算をはじめ類推する力や運動面とか社会面な
ど多様な面に対してハンディのある子どもに対して
LD(l血 IgDisab此ies)と言っており,医学でいうLDと比
べるとかなり幅の広い概念でとらえている.そういう点で医
者や専門機関の関係者と見解の相違が生じて時々トラブ
ルが起こるので注意を要する.
広汎性発達障害とは
いわゆる自閉傾向や自閉症圏のグループの上位概念
を広汎性発遼寧軒以下,PDDとする)という.このグルー
プの中心となる障害としてアスベルガー障害がある.この
名称は様々な場所で聞くことがあると思うが,基本的には
以下のような周 知ミある.
｢対人的相互交流活動の質的障害｣というのは,人との
関わりをもつ際に支障となる行動が生じて結果として関わり
がもてなくなることをいう.アスベルガーの人は知的には
遅れがないといわれており,普通に喋るし,人と普通に会
話をすることもできる.でもそのような中で｢般的な常識が
通じなかったり,ちぐはぐな会話になったりすることがある.
そのような言動や振る舞いに対して,周囲の人が｢変な人
とか変わった人｣と捉えるようになるが,さらに社会生活と
か学業とか職業上で支障をきたすようになってくると問題
が深刻になる.人とうまくつき会えなくなったり,仕事が続
けられなくなった時,初めてこのアスベルガー障害の特徴
がクロー ズアップされてくる.いつ誰が見てもわかるような
状態があるわけではなく,普段の様子を見ていると何も問
題がないようにも見られる.これはアスベルガー障害の人
には様々な状態像があり個人差も大きいからである.さら
に状況とか場面が変わった時にある時突然に質的な問題
(こんなこと出来るはずなのになぜこの人できないの)や特
異な行動がでてくる.いつもでているというわけではなく,
普段の様子と特異な行動を示す部分とのギャップが大きい
ので,｢いつもは仕勲)付き合いもきちんとできる人なのに,
なんで突然,人が変わったように振る舞うのか,気分屋ざ
んでわがままな人なのでは｣といった誤解や偏見が生じて
しまうのである.
個人差が大きい中でも,次のような行動的な特徴は多
かれ少なかれ見られることが多い.これは自閉症圏の人た
ちの中で比較的共通に見られてくる特徴で,知的に障害を
併せ持っている人,それからアスベルガー障害の人たち
にもある程度共通でみられる特徴である.自閉症に阻する
本にはこのような特徴がよく書かれているが,特に最近で
は自閉症の当事者の人が,ご自分の事を自叙伝や本に書
いたり,映画にも出たりしている.彼らの話を聞くと,幼少
期から学齢期にかけて,周既か碗 様々な不利益によっ
て厳しい状態にあることがたいへんよく理解できる.
ADHDのある子どもの行動特徴
注意欠陥多動僻 以下,ADHDとする)には3つの症
状からなる物 ミあると言われている.特に3つ目の衝動
性についてJ亡滴己の方が多いと思うが,よ("切れる"とが 暴`
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力的な行為にでる"といったイメ｢ジをもたらす行動を"衝
動性"とは言わない.衝軌性という状態は,"思ったらすぐ
に動いてしまう"とか,"人の話を最後まで聞かないですぐ
発言をしてしまう"といった反応傾向に代表されるものであ
る.このような傾向は,自分では我慢したり押さえたいと思う
が,うまくコントロー ルしたり押さえられない状態である.こ
れは大人になっても続く場合もあるし,幼少期に顕著だっ
たものがしだいに緩和されてくる場合もある.
幼児抑 らゝ成人期に至るADHDの人に生じる問掛)潔
刻なものがある.幼児期から学童期までに生じる問題は,
年齢相応の振る舞いがうまくできないことが中心となり,特
に集団の場でこの問題が大きくなる.当然保護者や教師
や保育士などはこういう行動に直面して困惑することにな
る.しかし,問題がより重篤になるのは,思春期以降にな
ってからである.思春期以降になると,学童期までの経験
がより悪い方向に影響するようになる.例えば最近よく話題
になる行為障斉や反抗封牌推障害とADHDとの関連性を
考えてみよう.まだ結論はでていないが,これらの間の密
接な関連性が臨床の様々な報告から示唆されている.そ
の他にも不登校や引きこもり,抑彰とか弓鎚 ,不安障害な
どの問題を合わせもつ者もかなりいる.目に見えない部分
の障害,場合によっては二次障害と言われることもあるが,
'こうなる前に,我々関わるも者としては悪循環や悪化を阻
止するためにどのように関わっていったらよいのかが重要
な問題になる.そこで,学童期のADHDの児童を例に,集
団の場で示される行動面の問題と,その背景にあるJL磯的
な面,心の面との関連性を説明しよう.∫
学校･学掛こおける問題行動の展開(AD川)の例)
先にも述べたように,ADHDの基本3症状については,
幼少期からこれらの症状故に,家庭生活,保育園や幼稚
園などでの集団生活で支障を来すこともある.つまり集団
生活場面で他の子どもと同じような行動がとれず,集団生
活などで経験して身につけるべき行動が習得できなくなる.
これが｢未学習｣,｢不足学習｣などであり,このような経験
不足などのまま学齢期にはいると,よりルールや規則など
の細かい学校生活で,年齢相応に振る舞うことが難しくな
るのである.しかし,いつもこのような状況が大きな問題に
つながるというわけではない.学校生活において,ADHD
故の症状や,これまでの未学習や不足学習の状態に相ま
って,日々 の生活での"良くない条件"が重なると,様々な
不適切行動を起こさざるを得なくなってくる.良くない条件
とは,個人差はあるが例えば,寝不足や風邪気味といった
体調不良や,登校時に喧嘩をしていらだって登校したとか,
どの子にもあるような体験が｢状況要因｣として,登校後の
特定の症状や不適切行動の出現頻度に影響を及ぼす.さ
らに落ち着かないクラスの状態や,朝の始めの授業で苦
手な課題を指示されたとかが｢誘発要因｣として特定の行動
生起の引き金を引くようなことになってしまう.彼らの立場
に立てば,やむにやまれぬ状況でこのような行動に出て
しまうのだが,周囲はそのような理解が出来ず,学級であ
ればルール違反で不適切な行動を起こしたということに対
して,教師やクラスメー トなどから叱責,注意,罰といった
対応がなされるのである.
しかし彼らにとっては,自分の行動が悪いから教師に注
意されたとか,怒られたというようには受け取れず,自分の
全てに対して否定され拒否されていると感じるようになる.
それは,家でも学校でも塾でも常に叱られたり,否定的な
対応をされ続けると,失敗感,挫折感とともに予期不安とか
構疑心などが高まってくるだろう.その結果今一番J亡滴己さ
れてくるのが,日報感情や自己有能感の低下だといわれ
ている.これらは,二次障害と言われており,ある子どもに
とっては,無気力や消極的な状態から不登校や引きこもり-
とつながるような重大な問題となる.
さらに,DBDマーチといわれる行動の悪循環について
も大きな問題が指摘されている.これは,アメリカの精神障
害の診断基準(DSM-Ⅲ)で使われている｢注意欠陥およ
び破壊的行動障害(これをDBDという)｣の下位グループ
にあるADHDから,反抗材牌i性障害や行為障害-と状態
が悪化することを示している.つまり,学齢前期の頃は
ADHDと診断されていた子どもが,その後に反抗材牌と性障
害や行為障害-と行進していぐマ-デ'のように悪化して
いくという意味である.疫学調査の結果からは,小学校期
にADHDと診断された子どもの中の約50-60%の子が思
春期以降に上記のような鰍 切口えられると言われている.
こういうマーチのように悪い状況に進む子たちにとっては,
周囲の環境的な悪影響が蓄積されてきていると考えられる.
またADHDの子の中には薬物療法を受けている者がいる.
その代表的な薬が,中枢神経帝雌済壮いわれている商品名
｢リタリン｣で;この薬は一定時間血液の中に入っている時,
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注意が集中できるとか,行動がコントロー ルできるという状
態像を維持できる薬だが,副作用もあると言われておりア
メリカに比べて日本では服用率が低い.小学校期では服
用者の比較的多くの者に効果が認められているが,思春期
から嘩人期以降,あるいは就学前の子には効果はどうか,
また副作用はどうかなどについて問題点も指摘されている.
保護者に説明する時には,医師との連携の中できちんとし
た情報を伝えながら相談を受けることが必要である(平成
19年12月現在,日本では｢コンサータ｣という薬がADHD
の治療薬として承認され,指定医からの処方が可能になっ
ている).
薬物治療により症状の緩和がもたらされることで,ADHD
の本来の障害の改善や,慢性的な二次障害の緩和が期待
されているが,現在までのところ,ADHDそのものの治療
は難しい.症状緩和というのは対症療法であって,それだ
けではこの障害の本質的な問題は解決しないということも
同時に言われている.それは何かというと,リタリンを服用
すると,一定時間は症状を抑えることができる(例えば,揺
業中に落ち着かなかった子がある程度集中して課題に取
り組むことが可能になるなど)が,4-5時間経過すると薬
物効果がなくなるのである.したがって,効果が持続して
いる間に教師がその子が集中して取り組める課題を準備し,
達成感を体験できるような授業を展開し,その結果を受け
て子どもが段々と自信を取り戻していくことが可能になる.
医療と教育がうまく連勝をとりながら,最大限の効果を求め
ていくという取り組みが有効とされている.慎重な医者は,
学校と連携をとりながら薬を処方している.例えば,薬の処
方前に一定期間の学習や生活の状態(例えば,算数の計
算や漢字書き取りの取り組みの状態や,班活動時に我慢
できなくて起こしていた不適切行動の生起頻度など)を基
準にしながら薬を処方して,さらに一定期間経過後の状態
の変化の程度を見極めながら,薬効を判断し投薬の調整
をしている.本来ならこのような対応が必要だが,そこまで
やって頂ける医者もなかなかいないので,むしろ学校やス
クー ルカウンセラー などが連携して,子どもの主治医に働
きかけたり情報交換を求めていくことも必要になってくる.
次に,子どもの示す衝動的な行動の意味について考え
てみたい.学校現場で彼らの示す問題行動の代表的なも
のに了パ`ニッ9"という状態(行動)があげられる.本来パ
ニックというのは,人間が問題解決の不可敵 状況に突然
追い込まれたり,予斯せぬ状態に遭遇した時に起こるもの
で,いわゆる"頭が真っ白"になり訳がわからない状況だと
推察できる.このような時に,ワアツとなって暴れたり取り乱
した行動に出てしまうことが多い.ADHDの子どもの同様な
状況が日常生活で頻繁に起こっていると考えられる.授業
中に起こしたパニック様の行動について,しばらくたって
落ち着いてから,｢どうしてあのようなことしたの?｣と聞い
ても,｢覚えてない｣と答えることが多い.おそらくパニック
の特は,興奮が極致に達しているために,その時の状況
(教師が何かお説教したり,いけないよということを指示し
たとしても)を本人は全然憶えていない.憶えていないこと
を後で問いただしたり説教しても本人は納得できず,ただ
"訳もなくLかられ,自分を否定されている"としか受け止め
られなくなるだろう.こういう状況は不安とかストレスを助長
する原因となる.しかし,パニックといっても,そこにはクラ
スでのルール違反があったり,これは叱られても仕方ない
という状況があったりするのが事実だが,教育的な効果と
いう点では教師の対応方法を工夫する必弛 ミあるだろう.
その時のことをただ叱ったとしても,その背景にある問題
が解決されないので,彼らにとってはただ追いつめられる
だけ,反省がないと言われてもその反省ができない状況
にある.
これは反抗挑戦性障害や行為障害といった場合でも同
様である.これらの障害は,ADHDのように子ども本人が何
の悪意が無くても単に症状の表出やそれらに伴う不適切な
行動が間雛 をもつようになるばかりか,人間関係とか社
会のルールといった中でクロー ズアップされてくる.行為
障害の診断基準をみると,他者の人権を侵害したり,悪旨
に満ちたような行動が示されている.このような行動も,千
どもが不利な状況に追い込まれた故に,自分を守ったり自
分の存在を相手に認めてもらいたいといった欲求を満た
すための手段であるとも考えられる.しかし学校という社会
では理由が何であれ,ルール違反はいけないということで,
生徒指導の立場から罰せられたり指導を受けたりということ
になる.彼らの示す行動の問馳 ま,これまで述べてきた
ように症状の表出と周囲の嫌悪的･強制的対応との悪循環
から助長されてきているところにある.したがって不適切行
動に対する罰の提示だけでは,問題の根本解決とはなら
ないことになる.
PDDの話にもどるが,彼らの思春期以降の問題は周囲
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が考えている以上に深刻になることが多いと言われている.
行動面の問題としては自閉症状,糊こ固執性(こたわり)や
パニックなどのエスカレー トとともに,心理的な側面の問題
がクロー ズアップされている.不安,強迫性障害や抑うつ
状態,そして幻聴や被害妄想といったことからくる言動が
日常生活に支障をきたしてくるのである.こうなると学校だ
けの対芯では難しくなる場合もあり,個別に対応するような
医療などの専門機関とタイアップして,薬物療法を始め,
生活環境自体の調整や,カウンセリングや心哩療法を提供
することが必要になってくる.
思春期･青年期の間鴇
このように,比較的′J職 ではそれほど大きな問題
が生じない子の場合は,学校生活ではなんとかやってい
けるだろう.例えばアスベルガー障害の子どもでは,こだわ
りや周囲の状況を読むことの苦手さ故に,時々困った行動
や奇妙な行動を示すこともあるが,一時も目を離せないよ
うなケースというのは余りない.大きな問題にならないとい
う理由で,教自他保護者も対応することになる.それが結
果として,アスベルガー障害の特徴を理解した適切な対応
がなかったり,周囲から本人が被っているハンディキヤア
ブが見過ごされてしまうことになるだろう.
私がスクー /レカウンセラー として中学校に伺っていた時
に,アスベルガー障害の生徒の相談が何ケー スもあった.
中学校では不登校や生徒指導上の問題から,アスベルガ
ー障害の生徒がクロー ズアップされてきた.彼らの多くは,
小学校期には比較的目立った問題は少なく,個別に配慮
した対応が行われていなかった.子ども達は小学校期後
半から思春期に入ってくるので,もともともっている障害要
因に加えて,成長による思春期以降の不安定さが本人を
追い込むと様々な問題-と発展する.目には見えないが,
彼らの精神面･心理面には,重鴬･複雑化した問題が蓄積
されてきているのである.この時期の問題が明らかとなっ
た場合は,保護者にも理解をいただき,一亥IR)早く医療機
関や精神衛生センター などに繋げていくことが重要である.
思春期問題がうまく乗り越えられないと彼らにとって非常に
厳しい青年期が待っている.知的に高い人でも,仕事に就
けないケースも多い.こうなると家族と共に家庭で安定した
生活をすることも難しくなり,施設入所になるケースもある.
頭がいいし,何でもできる子だったのにと,皆そう思うが,
それだけでは彼らの社会的自立は達成できないということ
である.そうならないためにも学齢期からの個別の対応が
重要になる.まずはこの子たちの障害の特徴を踏まえた教
育を進めていく必要がある.それは単に目に見える行動
-の対芯だけではなく,彼らの精神面･心理面-のサポー
トということになる.保護者に理解してもらい納得してもらっ
て医療に繋げるということが難しいことが多いが,まず学校
が外部の専門相談機関などと連携してケース会議などで
検討していくことが必要である.地域の専門相談機関には,
教育センター ,巡回相談,児童相談所,大学など様々な
社会資源がある.学校が日頃からこのような機関に積極的
に働きかけて,学校全体が地域の機関と連旅していること
を,全ての保護者に周知することが必要となるだろう.この
ような学校全尉全ての子ども,保護者,教師)を巻き込んだ,
子ども一人ひとり-の教育や支援の考え方を,"差別や溝
別"という誤解を与えないように配慮して説明していくことが,
十分なインフォー ムド･コンセントにつながる.そして,障害
のある子どもをもつ保護者に,子どもの実態と今後の予測
を踏まえて,学校と専門機関が連携して支援を進めていく
ための計画を説明していくとよいだろう.
二次陣青の予防に向けた取り租み
問題の重篤化･複雑化を予防するための,小学校期か
らの個に配慮した指導や支援が必要なのは,発遼寧害だ
けではなく,不登鮫や生徒指導上に関わる問題など,皆共
通している.しかし通常学級に在籍している発適時害のあ
る子どもたちには,このような特別な対応や橡会が少なか
ったといえる.このような指導や支援は,全ての子どもたち
の精神的･心鞄的問題に必要だが,発達曝書の子どもたち
の問題の発見は難しいため,適切な指導や支援が遅れる
ことが多い.ADHDの問頓のメカ=ズムをみてもわかるよう
に,彼らが示す不適切行動が余りにも激しいので,教師達
はそのような行動をおさめることに忙殺されることになる.
その背後にある彼らの心理的に 追`いつめられだ',`やり
場のない"状態になかなか目を向ける機会がない.このよ
うな心理的に厳しい状態によって,彼らは不適切行動を起
こさざるを得ない状況に追い込まれているのである.我々
は,彼らのこのような精神的･心理的な問題に対する,支
援の不十分さに目を向けていく必要がある.
しかし,-般に発達障害のある子どもたちのこのような
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精神的･′亡戯 な問題を,周りの方々に理解してもらうのは
非常に難しい.障害のない他の子どもたちにとっても,自
分たちと何も変わらないように映る発達障害の子が示す不
適切行動や社会性の不十分さについて,教師が特別扱い
すること-の不満がつのるかもしれない.
例えばADHDのある子どもが,授業中に個別に指示を
受けたり説明されると,理解して適切な行動がとれるとしよ
う.ところがクラスで一斉に指示が出されたり,説明されると
理解できず,クラスの皆と同じ事ができない.それどころか
勝手な行動をしてしまうことになる.その時郷帝や周りの子
どもたちが,｢普段はできるのに,なぜ,皆一緒にやる時
には,こんなに勝手でわがままな行動をするの｣ととらえて
しまう.ADHDのある子どもにとっては,`授業中にやって
はいけないこどと理解しているにもかかわらず,このよう
な不適切な行動をしているのではなく,"指示や説明が分
からなくで'不適切な行動になってしまうのである.ここに
彼らが被るハンディキャップの重要な意味がある.一見
指示や説明を理解する能力が備わっていると理解されが
ちだが,それは条件や状況に依存した能力なのである.
教師からの指示は個別では理解できるが,集団場面では
理解できなくなるというハンディがある.このように場面や
状況に依存した限定的な能力であることを都市や他の子ど
も達に理解されず,できない状況についで わ`がままや怠
け'が原因と曲解されてしまうというハンディがある.
このように,発達障害のある子どものJLの支援を行うた
めには,まず周囲の人たちの"障害理解"を進めることが
重要である.新年度のスター トの暗点から,全ての子ども
たち,保護者達,教師達を巻き込んだ｢障害理解｣の取り組
みが必要となる.この取り組みの主旨は,｢個に配慮する
ことが,個々の子どもの能力や集団参加を補償するため
に必須なことで,評価や対応レベルの異なることが差別で
も区別でもないことを全ての者が共通理解すること｣である.
このような取り組みを着護教諭が率先して行い,全校を巻
き込んだ｢障害の理解促進プログラム｣を作成し,実施する
こともできるだろう.
このような取り組みを地道に継続することは,発達障害
の子どもたちのJLP)問題,すなわち二次障害の予防や軽
減につながる.彼らの二次障害は ｢自尊感情が非常に低
下している｣ことから重篤化していく.このような状態にある
子ども達に対して,彼らの現状に合わせた課題や活動を
用意し,学習や活動に取り組むことを動機づけ,取り組ん
だことに対する達牌 せることが重要である.
二次障害の予防に向けた取り組みは専門機関にも出来
ることがあるし,また学校全軒でも可能である.例えば学校
で実施する取り組みとして,｢アスベルガー障害｣という名
前を周知したり説明するだけではなく,全ての子どもや保
護者に対して,｢(アスベルガー障害の子の中には)お友
達の気持ちをうまく理解できなくて,うまくつきあえないこと
もあるし,自分の気持ちをうまく伝えられない場合もあるん
だよ.それで時々パニックになったり,一人になりたくなっ
て教室を出て行くこともあるんだ.でもそれはわがままとか
自分勝手じゃないんだ.その子なりに悩んでいてすごく辛
いんだ｣といった主旨の説明が必要である.そして,この
ような子の行動や振る舞い方に理解を示し,彼らが追いつ
められて極端な行動を取ることのないようにサポートをして
いくことを勧めていく.このような説明や取り組みを促進す
ることによって,多くの子ども達が"一人ひとりに個性があ
って,違っていてもいいんだ'ということを受容できるように
なるだろう.また,アスベルガー障害や ADHDのある子
どもをクラスの子どもたちに紹介したり,障害について説
明することによって,他の子どもたちに理解や受容を促進
する取り組みもあるが,これは障害のある子どもの保護者
や子ども本人の同意を得る必要がある.
社会性の陳 への解決のためのr社会的スキル訓練｣の
取り組み
今後,特 別支援教育の推進によって,通級指導教室や
特別支援学級,教育センター や校外の専門機関などにある
適応指導教室など,様々なところで,発達箪寿のある子ども
達を対象としだ 社`雑 'を育てる指導が行われるようにな
ってきている.これは,多くの発適時害のある子どもにとっ
て,"社会性'にかかわるハンディキャップが大きな問題だ
からである.この問題は,幼少期から成人期にかけてほぼ
持続的に生じるので,どの時期においてもこの面-の支
援が必要とされている.
彼らの示す症状や行動の年弼如 らゝ｢社会性の困難｣をみ
ると次のようになる.まず自閉症の場合は,人-の関心が
希薄であり,相手の気持ちが理解しにくかったり,関わり方
が未熟なような振る舞い方をする.またADHDの場合は,
衝敵性,多掛も 不注意の問題などがあり自分の行動を適
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切にコントロー ルできなかったり,社会性の学習機会を逸
ノ することが多い.そしてこれらの行動について周囲から叱
責や非的的な対応を受けることによって,周囲に対して反
抗的,反発的になり,結果として対人関係が悪くなる.さら
に学習障害の場合は,学習面の苦手さや,コミュニケー シ
ョン技能の未熟さによって,学習や生活場面-の参力肋ミ難
しくなることがあり,結果として他者との関わりに消極的に
なったり,集団参加-の動機付けが低くなることが考えら
れる.いずれにしても,彼ら発達障害のある子どもには,社
会性を身につける際に不手l船症状や行抄鞘敦があるので,
▲このようなハンディを補ったり埋めるような手だてを講じな
いと,集団参加が難しくなることが予親睦れる.
このような社会性の困難をカバーしたり,具体的に社会
性を身につけるために必要な技能(スキル)を訓練して身
につけてもらおうという考え方がある.このような技能を｢社
会的スキル｣という.
社会的スキルというのは,他者とコミュニケーション(意志
軸 をうまく取ったり,良好な人間関係を保つのに必須の
技能である.また集団生活にはルールや約束事があるが,
これらを理解し遵守する行動が求められる.人とうまく関わ
るためには,"言葉のかけ方',`謝り方",`頼み方"といった
具体的な技能が必要となる.発達障害のある子ども達は,
概してこれらの技能を身につけていなかったり,不足して
いたり,また誤った学び方をしていることが多い.そこで,
彼らは他者と関わる時に,"うまぐ気持ちや意志を伝えられ
なく,多くは周囲を困らせるような行動に出てしまう.この
ような行動を教師たちは｢問題行動｣と捉えて,まずそれ行
動を抑えたり叱ったりしようと考える,例えば授業中に勝手
に離席したり,勝手な発言をして授業を混乱gせるような行
動について考えてみよう.彼らはなぜこのようなこまった行
動をするのだろうか.ある子は勉強が全く分からないので,
何もしないで45分間の授業を受けるのがとても辛いかもし
れない.そこで離席をしたり勝手な発言をして気を紛らわ
せたりしているかもしれない.このような状況を考えると,
問題行動を単に抑えたり叱る前に,彼らが授業中に参加で
きる授業内容を提供し,また一定時間取り組める課題や教
材を用意してあげることが必要になる.さらにどうしても授
札業の内容が分からなくなってしまったり,我慢して着席して
いるのが辛くなった場合に,｢教師に(辛い気持ちや我慢
できない気持ちを)伝える｣ことや,｢分からないことを質問
したり,援助を求める｣ことを教える必要がある.これらの技
能が社会的スキルということになる.授業を受けることが我
慢できなくなったら勝手に離席したり授業の邪魔をするの
ではなく,手を挙げて教師に｢僕もう我慢の限界だから保
健室に行ってもいいですか｣など言える技能が必要になっ
てくる.これが出来るようになると困った行動をしないで,
替わりの(受け入れられる)行動によって,ピンチを脱するこ
とができるのである.
このような行動を教える方法として期待されているのが
｢社会的スキル訓練(SST)｣と言われているもので,専門機
関を始め学校などでも取り入れられてきている.SSTを発達
障害の子どもに適用する取り組みは,彼らの多くが重篤な
社会性のハンディキャップをもつが故に,実用化が難しく
遅れていたが,ここ数牢わが国でも少しずつ始められてい
る.SSTは様々なプログラムや方法があるので,その子の
実態に合ったプログラムや方法を用意していくことが重要
である.まず始める際の条件として,個男r臓 ミ可能であ
れば,個々の子どもに身につけてもらいたい技能を対象と
して集中的な訓練を行うことが効果的であろう.昼休みや
放課後に個別指導が可能であれば学級担任が行うのもよ
いし,通級教室や特別支援学級の担当者にお願いして,
週に 1,2時間程度やってもらう方法もある.そして,教師と
一緒に様々な場面や状況での会話や発言の仕方を練習
する.話し手と受け手の役割を交代して｢ロー ルプレイ｣を行
ってもよいだろう.さらに基本的な技能を理解し使うことが
できるようになったら,子どもを2人から3人-と増やして子
ども達同士での技能訓練-と進めていく.このような小集
団の指導場面は,必要な技能を何度も反復練習できるし,
たとえ間違ったり失敗しても,すぐに修正したり正誤を確認
できる.そしてこのような技能を基本的なやり取りとして発
揮できるようになってきたら,今度は学級全体でSSTを行う
とよいだろう.学級にはハンディのない子たちが大半なの
で,どのような課経や教材を用いて実鎗するか十分に検討
する必要があるだろう.例えば,発達障害のある子どもと,
他の子どもとで共通して学ぶ技能(謝る技能や頼むときの
技能など)と,周囲の子ども達が発達障害の子の未熟な技
能を受け入れたり,ヒントを出すなどの援助をする技能
(｢ピアサポート｣ともいう)を取りあげたらどうだろうか.この
ような個々の子どもに合った技能を取りあげて,一緒に学
ばせていく過程は,全ての子ども達にとって,`一人ひとり
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の違いを尊重し,認め合デといった道徳的スキルの教育
にもつながる重要 な教育機会となるだろう.
保隷書･家族への支援
次に,保護者や家族-の支援について述べてみたい.
発達障害q?ある子どもの保護者の中には,様々な理由で
自分の子どもの障害を理解して,障害のある我が子として
受け止めることが難しい方々がいる.このような保護者に
対しては,相談関係を繋げることが重要である.忙しい学
級担任に代わってスクー ルカウンセラー などにこのような
役割を担ってもらう方法もある.重要なのは,保護者が子
どものことや家族のこと,そして自分自身のことを率直に相
談できる関係を作ることである.このような関係を作るには,
日々 の継続的な関わりの機会をもつことが必要となる.こ
のような関わりの機会が増えていくことで,徐々に話をする
ことが可能になる.決して保護者の子育ての在り方を非難
したり,説教などをすることのないように留意していただき
たい.保護者は,ただでさえ子どもの幼少期から家族や親
戚,周蹄の人達から障害児を育てることについて様々な非
難を受けていることが多い.また子育てに関わる心身の疲
労やストレスも計り知れないくらい負担となっている.この
ような状況でまず担当者が取る相談の態勢とは,保護者自
身が話しや相談をしたくなるような雰囲気作りを作ることで
ある.そして,保護者が継続的に相談を続けられるような
態勢をとっていき,障害の理解や受容に向けた情報提供
をしつつ,我が子の将来について冷静に考えられるように
J雌 なサポートをしていくことが重要である.また保護者
の面接を通して,保護者自身がストレスや不安などで追い
込まれている状況が感じられたら,いち早く専門機関など
を紹介することも必要なことがある.このような場合は,学
級担任よりもスクー ルカウンセラー などが保護者と面接をし
て,状態を把握した方がよいこともある.したがJつて,日頃
から学校内の校内体制として,学級担任との連勝の仕方を
話し合っておくとよいだろう.
スクー ルカウンセラー として何ができるか
各学校によって事情も異なるかと思うが,スクー ルカウ
ンセラー の方々にも積極的に特別支援教育に携わってい
ただきたい.まず,スクー ルカウンセラ丁として何ができる
かを考えるところからスター トしてほしい.子どもや保護者
-の面接,SSTや個別指導･小集団指導,学級担任など-
のコンサルテーション,学校内外の支援体制を稼働させる
ためのコー ディネーションなどがあるだろう.もう一つはス
クー ルカウンセラー としての立場を活用して特別支援教育
に携わってもらう方法もある.スクー ルカウンセラー の立場
は,子どもたちからすると成績や行動規範 などについて中
立的なので,安心感をもって関わっていける.そういう関
係をうまく使って,子どもたちから出されてくるJ亡滴己や悩み
などに対応することもできるだろう.担任教師によっては
｢何で私に話さないのか,何で私よりスクー ルカウンセラー
の方に話すんだ,おかしいじやないか｣と思うかもしれな
い.しかしこのような感情的な問題で,子どもの困り感を理
解できず,結局支援ができなくなっている事例はたくさん
みられる.スクー ルカウンセラー の立場から,学級担任に
対して主導権を握ることは難しいかもしれないが,学校全
体の支援体制の中で,心理的な側面の専F搬 いう立場
から積極的に関与していただきたい.また,養護教諭と連
携して,外部の医療機関などとの連鰍か窓口の役割,薬の
言古や医療的な対処,精神陳陸のことなどを担っていただくこ
とは,保護者の立劾 らゝしても安心するだろう.
これまで,スクー ルカウンセラー が対象としてきた不登
校,いじめ,非行などの問題に巻き込まれている子ども達
の中には,発達障害を始めとする障害のある子ども達が
かなりの割合で含まれている.それぞれの担当ということ
で棲み分けをするのではなく,積極的に様々な子ども達
に関わっていただきたい. 一
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